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Prezentowany artykuł ukazuje znaczenie trzech 
odmiennych mikrosystemów edukacyjnych 
dla rozwoju społecznego dziecka w okresie 
średniego dzieciństwa w perspektywie założeń 
teoretycznych psychologii rozwojowej (Berk, 
2002; Parten, 1932; Smith, 2000) i psychologii 
ekologicznej Bronfenbrennera (1979).
Projekt badawczy bazował na eksperymen-
cie naturalnym z trzykrotnym pomiarem: faza 
konstatacyjna oraz dwie fazy kontrolne. Tech-
niki badawcze stanowiły arkusze obserwacyjne, 
zapisy filmowe, zapisy obserwacji uczestniczą-
cej oraz próby własne. Materiał uzyskany w 
ciągui dwóch lat bazował na badaniach trzech 
grup przedszkolnych 45 dzieci w wieku 3–6 lat 
z przedszkola Montessori, waldorfskiego oraz 
standardowego.
Spośród badanych obszarów rozwoju 
społecznego na uwagę zasługuje istotnie 
większy przyrost zaangażowania społecznego 
w zabawie dowolnej w grupie standardowej. 
Podsumowując, można stwierdzić, iż analiza 
zgromadzonych danych pozwala na wniosek, 
iż wszystkie mikrosystemy pedagogiczne sty-
mulują społeczny rozwój dziecka.
WPROWADZENIE
Ogólna teoria systemów, której podstawy 
stworzył von Bertalanffy (1984), proponuje 
ujmowanie rzeczywistości w postaci wzajemnie 
zależnych i wpływających na siebie systemów 
i podsystemów. Taki sposób rozumienia proce-
sów i zjawisk stwarza obraz dynamiczny, do-
puszczający wielość możliwych odpowiedzi na 
pytanie o przyczynę zmiany. Zakłada koniecz-
ność uwzględniania relacji pomiędzy elemen-
tami większej całości. Model stworzony przez 
Bronfenbrennera (1979), znany jako teoria 
systemów ekologicznych, przy analizowaniu 
procesu rozwoju bierze pod uwagę interakcje 
pomiędzy cechami indywidualnymi dziecka 
a jego otoczeniem. Najbliższym dziecku ob-
szarem jest oddziałujący na nie bezpośrednio 
mikrosystem: rodzina, grupa rówieśnicza, pla-
cówka edukacyjna. Mikrosystem tworzą przed-
mioty i ludzie wraz ze swymi właściwościami, 
ważna jest liczba i rodzaj przedmiotów; rodzaje 
ról, jakie pełnią osoby z otoczenia dziecka. 
Wraz ze stopniowo pojawiającą się od 
3. roku życia umiejętnością przyjmowania 
punktu widzenia drugiej osoby, dziecko w 
wieku przedszkolnym zdolne jest do nawią-
zywania relacji i przyjaźni rówieśniczych. 
Dziecko, stając się bardziej świadome samego 
siebie, bardziej efektywne w komunikowaniu 
się, lepiej rozumie myśli i uczucia innych, 
doskonali swoje umiejętności kontaktowania 
się (Berk, 2002). Rozwój społeczny dzieci, 
obserwowany w zabawach dowolnych z uwagi 
na stopień zaangażowania bawiących się we 
współpracę z partnerem, został opisany przez 
Parten (1932). Natężenie współdziałania okre-
ślane było w kategoriach: obserwacja innych 
bez podejmowania własnej aktywności lub 
zabawa samotna (nonsocial activity), zabawa 
równoległa z użyciem podobnego materiału, w 
pobliżu innych dzieci, bez wpływania na ich 
zachowanie, ale bez wspólnego planu (parallel 
play), zabawa asocjacyjna, gdzie aktywność 
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dzieci skupia się wokół jednego tematu czy for-
my, jednak bez koordynacji czy podziału zadań 
(associative play) oraz zabawa kooperacyjna 
polegająca na zgodzie wszystkich bawiących 
się na współdziałanie i świadome przyjęcie na 
siebie określonych zadań czy ról (cooperative 
play) (Smith i in., 2000; Berk, 2002).
Społeczno-uczeniowa teoria osobowości 
Rottera wprowadza pojęcie poczucia kontroli 
wzmocnień (locus of control), która kształtuje 
się w toku życia jednostki w jej kontaktach 
z otoczeniem społecznym. Wiele zmiennych 
zewnętrznych wpływa na ukonstytuowanie 
się tego wymiaru osobowości. Przyzwalający 
sposób wychowania, akceptacja i ochranianie, 
elastyczne postawy i zachowania rodziców oraz 
wychowawców wpływają na kształtowanie 
się wczesnej niezależności dziecka. Wymogi 
te wydają się łatwiejsze do spełnienia w wa-
runkach rodzinnych, trudniejsze dla instytucji 
edukacyjnej. Poczucie kontroli wewnętrznej 
rośnie wraz z wiekiem dzieci. Większe moż-
liwości wpływania na otoczenie powodują 
pojawienie się stabilności i pewności siebie. 
Dzieci przejawiające poczucie wewnętrznej 
kontroli posiadają wyższą samoocenę, lepszą 
inicjatywę, wytrwałość, opanowanie, chęć 
współpracy. W przedszkolu więcej czasu spę-
dzają na aktywności poznawczej, ruchowej i 
społecznej, a w szkole osiągają częściej sukcesy 
w nauce (Szmigielska, 1995).
Na znaczeniu wpływu otoczenia na rozwój 
dziecka koncentrowały się projekty dotyczące 
roli wczesnej edukacji (Andersson, 1992; Er-
win, Latehford, 2003; Colhoum, Collins, 2001; 
Zwiernik, 1996). Również celem badań prezen-
towanych w niniejszym artykule jest poznanie 
znaczenia trzech odmiennych mikrosystemów 
edukacyjnych dla rozwoju społecznego dziec-
ka w wieku przedszkolnym. Ze względu na 
niedługą jeszcze obecność na polskiej scenie 
wychowawczej pedagogik alternatywnych 
istotne wydaje się skonfrontowanie wyników 
pomiarów pośrednich (relacje nauczycieli) z 
danymi z pomiarów bezpośrednich (wyniki 
badań dzieci). Z uwagi na brak badań porów-
nawczych w obrębie omawianego zagadnienia 
ważne jest urealnienie opinii społecznych 
często skrajnie pozytywnych lub negatywnych 
wobec alternatywnych podejść do rozwoju i 
edukacji człowieka.
FORMY PRACY STYMULUJĄCE 
ROZWÓJ SPOŁECZNY 




Współżycie społeczne w przedszkolu Montes-
sori opiera się przede wszystkim na respekto-
waniu praw indywidualnych, a więc uznawaniu 
indywidualnego rytmu wykonywania działań, 
odrębnych preferencji zabawowych oraz zróż-
nicowanych umiejętności mimo tego samego 
wieku. Przyzwolenie na wolny wybór rodzaju 
zabawy, jej miejsca, czasu trwania oraz towa-
rzystwa owocuje poczuciem własnej wolności 
dziecka oraz szacunkiem dla wyborów kolegi 
(Standing, 1995). Przedszkole Montessori po-
siada tylko jeden egzemplarz każdego zestawu 
do ćwiczeń i zabaw. Jest to naturalny sposób 
zachęcenia dzieci do negocjacji na temat tego, 
kto, kiedy będzie używał danego materiału. 
Tak więc cierpliwe czekanie, aż kolega skoń-
czy się bawić, umawianie się i zajmowanie 
kolejki należą do codziennych, koniecznych 
zachowań społecznych. Pobudzanie rozwoju 
społecznego opiera się z jednej strony na 
zaszczepieniu w dziecku szacunku dla indywi-
dualności każdego człowieka, z drugiej zaś na 
wskazaniu wagi norm i zwyczajów grupowych 
(Montessori, 1994). 
Mikrosystem przedszkola waldorfskiego
Przedszkole waldorfskie przywiązuje dużą 
wagę do poszanowania osoby dziecka. Oparcie 
na naturalnych prawidłowościach rozwoju 
zakłada, że młodsze dzieci są mniej sprawne 
i samodzielne niż starsze. Rodzinny charakter 
grupy przedszkolnej powoduje spontaniczne 
przyjęcie roli starszego rodzeństwa. Aktyw-
ności nauczyciela zajmującego się „doro-
słymi” czynnościami (prasowanie płachetek 
do zabawy, naprawianie drobnych sprzętów, 
sprzątanie) stwarzają warunki do poznawa-
nia przez dzieci działań związanych z rolą 
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społeczną (Kluegelgen, 1991; Wasiukiewicz, 
1998). Uznanie indywidualności prowadzi do 
respektowania odmowy dziecka. Nauczyciel, 
podejmując różne aktywności, zaprasza dziec-
ko do współpracy, naśladowania jego działań. 
Prawo do odmowy uczy dziecko asertywno-
ści, łagodzi rodzący się konflikt, daje czas na 
oswojenie się z nową sytuacją i zareagowanie 
zgodnie z indywidualną potrzebą (Carlgren, 
1985; Karczewska, 2000). Podejście waldorf- 
skie w zakresie stymulowania rozwoju społecz-
nego opiera się na wzorze rodziny w obszarze 
kształtowania podziału ról, relacji, opieki i 
pomocy.
Mikrosystem przedszkola standardowego
Pozytywne wartości społeczne w postaci 
dzielenia się i współpracy proponowane są w 
przedszkolu standardowym, jako obowiązujące 
formy relacji międzyludzkich. Dzieci zachę-
cane są do dzielenia się w postaci częstowania 
słodyczami czy pożyczania zabawek i atrakcyj-
nych przedmiotów innym. Wspólna zabawa i 
współpraca nagradzane są pochwałą i oceniane 
jako dojrzałość społeczna.
Zabawy podejmowane przez dzieci w wieku 
przedszkolnym mają funkcję uspołeczniającą. 
Pole aktywności dziecka przechodzi od koncen-
tracji na przedmiocie do stopniowego włączenia 
jednego, a później większej liczby partnerów. 
Przedszkole standardowe zachęca do zabaw 
zespołowych i kooperacyjnych. Ich formy są 
ćwiczone podczas zajęć grupowych prowa-
dzonych przez nauczyciela, w czasie przygo-
towania wspólnych działań, np. teatralnych czy 
sportowych. W zabawie uwidaczniają się coraz 
silniejsze związki z życiem społecznym obser-
wowanym przez dziecko na co dzień. Przejawa-
mi tego są zabawy w udawanie oraz podejmo-
wanie ról. Duże znaczenie dla uspołecznienia 
mają również zabawy strategiczne: tematyczne 
czy konstrukcyjne. Uzgodnienie wspólnego 
planu wymaga od dzieci podporządkowania się 
regułom obowiązującym w zabawie (Topińska, 
1985). Zabawy zawierające element rywalizacji 
mają za zadanie motywować dziecko do opty-
malnego wykonania zadania (wyścigi, konkurs 
ze zdobywaniem punktów). Formy pracy za-
chęcające do konkurencji dziecięcej pojawiają 
się jedynie w przedszkolu standardowym, nie 
występują w dwóch poprzednio omówionych. 
Przygotowanie do rozumienia otoczenia 
społecznego oraz do skutecznego współżycia 
z nim jest podstawowym celem stymulacji roz-
woju w przedszkolu standardowym.
PROBLEMATYKA BADAŃ 
WŁASNYCH
Celem prowadzonych badań było poznanie 
znaczenia trzech odmiennych mikrosystemów 
edukacyjnych dla rozwoju społecznego dziecka 
w wieku przedszkolnym. Pytanie wyznaczające 
kierunek poszukiwań badawczych brzmiało: 
jak indywidualny stosunek do dziecka w al-
ternatywnych podejściach pedagogicznych 
wpływa na jego rozwój społeczny?
Na podstawie literatury przedmiotu oraz 
obserwacji uczestniczącej zakładano, iż we 
wszystkich trzech grupach przedszkolnych 
przyrost w zakresie kompetencji społecznych 
na przestrzeni dwóch lat będzie podobny. 
Zmiennymi niezależnymi w prowadzonym ba-
daniu były oddziaływania pedagogiczne każdej 
z trzech placówek przedszkolnych (Montessori, 
waldorfskiej oraz standardowej), zmiennymi 
zależnymi zaś były zmiany w zakresie rozwoju 
społecznego u dzieci w każdej z grup. Prowa-
dzony pomiar należał do typu krótkich badań 
podłużnych (short longitudinal study). Metodę 
badawczą stanowił eksperyment naturalny.
Udział różnych technik w gromadzeniu 
materiału można przedstawić na przykładzie. 
Przyjmując za Kowalikiem (2003) trzy aspekty 
badania nad rozwojem społecznym dziecka, 
można założyć, iż osobowość społeczna pozna-
wana była drogą obserwacji nauczycielskich, 
których wyniki opisano w ankietach, struktura 
społeczna i kultura dzięki deklarowanym przez 
dziecko zachowaniom w znanych sytuacjach 
społecznych, osoby i grupy znaczące poprzez 
analizę zaangażowania dziecka we współdzia-
łanie w zabawie dowolnej.
Pierwszym wskaźnikiem w zakresie rozwoju 
społecznego była suma punktów w wypełnia-
nym przez nauczyciela „Arkuszu obserwacji 
zachowania dziecka” Przetacznikowej (1977) 
w zakresie pytań o rozwój społeczny dziecka 
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(metoda pośrednia). Społeczne zachowania 
dziecka oceniane były w zależności od stopnia 
dojrzałości w skali 1–5.
Drugi wskaźnik to wynik punktowy w 
próbach, takich jak: zachowanie deklarowane 
w znanej sytuacji społecznej „Drzwi” (pukanie 
do drzwi mieszkania dziecka), nawiązanie 
kontaktu „Gość” (wizyta gościa w domu 
dziecka), zachowanie prospołeczne „Balon” 
(reakcja na płacz kolegi, któremu pękł balon) 
(metoda bezpośrednia). Dziecko odpowiadało 
na pytania o swoje zachowanie w sytuacjach 
przedstawionych na trzech czarno-białych 
obrazkach, posługując się figurką swojej po-
staci, wyciętą z kartonu. Podjęcie adekwatnej 
do sytuacji aktywności (np. otwieranie drzwi, 
rozmowa z gościem, pocieszanie płaczącego 
kolegi) oceniane było jako rozwiązane zadanie 
i oceniane jako 1 punkt, nierozwiązane jako 0.
Trzecim wskaźnikiem był sumaryczny 
wynik punktowy odpowiadający stopniowi 
zaangażowania społecznego dziecka na pod-
stawie analizy 5-minutowych próbek zapisu 
filmowego zabawy dowolnej dziecka. Zapis 
filmowy dokonywany był trzykrotnie, równo-
cześnie z pomiarami pozostałych kompetencji. 
Opracowanie materiału filmowego odbywało 
się początkowo drogą transkrypcji (sporządze-
nie protokołów obserwacyjnych), a następnie 
poprzez przyporządkowanie do pięciu kategorii 
zabawy (Parten, 1932). 
Osoby badane i przebieg badania
W badaniach uczestniczyło 45 dzieci w wieku 
od trzech do sześciu lat, po 15 z każdej bada-
nej placówki przedszkolnej. W zakresie wieku 
oraz płci nie było pomiędzy badanymi grupami 
różnic istotnych statystycznie. Średnie wieku 
badanych grup dziecięcych w chwili pomia-
ru początkowego wynosiły w przedszkolu 
Montessori 3 lata 9 miesięcy, w przedszkolu 
waldorfskim i standardowym 3 lata 7 miesięcy.
Badania terenowe prowadzone były w 
okresie od jesieni 1999 roku do wiosny 2002 
w trzech przedszkolach krakowskich: Prywat-
nym Przedszkolu Integracyjnym Montessori, 
Prywatnym Przedszkolu Waldorfskim oraz 
Samorządowym Przedszkolu nr 38. 
Pomiar kompetencji odbył się trzykrotnie 
w trzech grupach porównywanych (przed-
szkole Montessori, waldorfskie, standardowe). 
Badanie poziomu kompetencji dzieci w fazie 
konstatującej miało miejsce po pierwszym mie-
siącu rozpoczętej przez nie drogi przedszkol-
nej. Pierwsza faza kontrolna następowała po 
zakończonym pierwszym roku wiosną, a druga 
faza kontrolna po dwóch latach spędzonych w 
placówce przedszkolnej – również wiosną. W 
badaniu brały udział tylko te dzieci, które w 
roku pomiaru początkowego po raz pierwszy 
zetknęły się z przedszkolem. Badanie poziomu 
kompetencji odbywało się w czasie indywidual-
nego spotkania z dzieckiem. Pomiędzy badania-
mi, podczas 2 lat pobytu w danym przedszkolu, 
dzieci uczestniczyły w zajęciach stymulujących 
ich rozwój, opartych na programie każdej z pla-
cówek. Formy pracy, specyficzne dla placówek 
przedszkolnych, były rejestrowane i stanowiły 
podstawę opisu stymulacji w poszczególnych 
zakresach. 
Nauczyciele pracujący z badanymi dziećmi 
proszeni byli o odpowiedzi na pytania zawarte w 
„Arkuszu oceny rozwoju i zachowania dziecka” 
Przetacznikowej (1977) w zakresie samodzielno-
ści oraz rozwoju społecznego dzieci dwukrotnie: 
na początku drogi przedszkolnej dziecka oraz po 
2 latach jego pobytu w przedszkolu.
Rodzice badanych dzieci proszeni byli 
o jednorazowe odpowiedzi na pytania ankiety 
związanej ze zdrowiem dziecka oraz jego sy-
tuacją rodzinną. Ponadto rodzice dwukrotnie 
odpowiadali na pytania Skali Silvy (1998) 
dotyczącej dotychczasowych doświadczeń 
dziecka w ciągu ostatnich 2 lat oraz jego aktyw-
ności w czasie ostatnich 6 miesięcy. Terminy 
wypełniania skali ściśle wiązały się z rozpo-
częciem przez dziecko edukacji przedszkolnej 
oraz z zakończeniem okresu jego dwuletniego 
pobytu w przedszkolu.
ANALIZA WYNIKÓW BADAŃ
Ze względu na drogę uzyskiwania danych 
empirycznych można określić postępowanie 
badawcze jako wykorzystanie metody pośred-
niej (dane otrzymane od nauczyciela) oraz 
bezpośredniej (dane z badań dzieci). Z uwagi 
na stosowane techniki statystyczne wymienić 
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należy analizę wariancji użytą przy opracowa-
niu „Arkusza obserwacji zachowania dziecka” 
oraz test Kruskala-Wallisa stosowany przy 
analizie wyników testów: „Drzwi”, „Gość”, 
„Balon” (wykres 2) i opracowaniu danych 
z zapisu filmowego w obszarze zaangażowa-
nia społecznego dziecka w zabawie dowolnej 
(wykres 3).
Przyrost kompetencji społecznych 
w badanych grupach przedszkolnych
a. Wynik metody pośredniej – ocena na-
uczyciela
Analiza wariancji (ANOVA) nie wykazała 
istotnych statystycznie różnic w przyrostach 
kompetencji „rozwój społeczny” pomiędzy 
trzema placówkami przedszkolnymi (F (4,84) 
= 0,61; p < 0,6567). Stwierdzono znaczny 
przyrost kompetencji dopiero w drugim roku 
pobytu dzieci w przedszkolu we wszystkich 
trzech placówkach. Powodem może być po-
czątkowa trudność związana z adaptacją do 
nowego środowiska, koniecznością uzyskania 
poczucia bezpieczeństwa i akceptacji emocjo-
nalnej w życiu przedszkolnym.
b. Wyniki metody bezpośredniej
Przyrosty pomiędzy pierwszym a drugim 
badaniem były nieznaczne, w analizie wzięto 
więc pod uwagę pomiar pierwszy i trzeci. 
We wszystkich badanych grupach nastąpił 
wyraźny wzrost ilości rozwiązań ocenianych 
na 1 pkt i zmniejszenie ocenianych na 0 pkt. 
(np. „nie wiem”, „idę do drugiego pokoju”). 
Wskazuje to na częstszy wybór przez badane 
dzieci zachowań adekwatnych do sytuacji oraz 
własnych możliwości (np. „pójdę otworzyć 
drzwi”, „zapytam – kto tam?”). Częściej wy-
bierały one rozwiązanie sytuacji wskazujące na 
rozumienie oczekiwań społecznych w relacji 
gość – gospodarz („będę rozmawiać”, „usiądę 
koło pana i coś mu opowiem”).
We wszystkich badanych grupach nastąpił 
wzrost ilości zachowań prospołecznych w 
pomiarze trzecim. Dzieci częściej podawały 
przykłady reakcji wskazujące na rozwój empa-
Wykres 1. Przyrost kompetencji społecznych w trzech badanych grupach przedszkolnych. Wynik metody 
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Wykres 2. Przyrost kompetencji społecznych w trzech badanych grupach przedszkolnych. Wynik metody 
bezpośredniej – zachowanie w sytuacji społecznej, zachowania prospołeczne, nawiązywanie kontaktu 
(0 – zadania nierozwiązane, 1 – rozwiązane)
tyczny („powiem, żeby nie płakał, bo mu kupię 
nowy balon”, „pocieszę go”).
Wynik testu nieparametrycznego Kruskala- 
-Wallisa zastosowanego do oceny wyników 
w przypadku trzech sytuacji nie daje podstaw do 
stwierdzenia, iż przyrosty w zakresie poszcze-
gólnych badanych kompetencji wchodzących 
w skład rozwoju społecznego różnią się istot-
nie. We wszystkich grupach przedszkolnych 
zmiany kompetencji społecznych w obszarze 
reagowania na społeczny kontekst sytuacji, 
nawiązywania kontaktu oraz zachowań prospo-
łecznych kształtowały się podobnie.
Stopień zaangażowania społecznego 
w zabawie
Wyniki pierwszego pomiaru wskazują, iż 
placówki różniły się istotnie pod względem 
społecznego zaangażowania dzieci w zabawie. 
Rozwój społeczny
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Wykres 3. Zaangażowanie społeczne w zabawie dowolnej – pomiar w fazie konstatacyjnej (pomiar 1) 
i po pierwszym roku (pomiar 2) oraz po dwóch latach (pomiar 3) pobytu dziecka w przedszkolu
W przedszkolu Montessori zdecydowanie mniej 
było dzieci bawiących się wspólnie niż w dwóch 
pozostałych. 
W pomiarze po pierwszym roku przeby-
wania dziecka w przedszkolu wystąpiła istotna 
statystycznie różnica pomiędzy placówkami 
w zakresie stopnia społecznego zaangażowania 
dzieci w zabawie. W przedszkolu standardowym 
Stopień zaangażowania społecznego w zabawie
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Legenda:
1 - obserw acja
2 - zabaw a samotna
3 - zabaw a rów noległa
4 - zabaw a asocjacyjna
5 - zabaw a kooperacyjna
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zaobserwowano istotnie większe zaangażowa-
nie przejawiające się w większej ilości zabaw 
asocjacyjnych i kooperacyjnych. We wszyst-
kich przedszkolach nastąpił zanik obserwacji 
zachowania innych. 
W pomiarze po dwóch latach pobytu dziec-
ka w przedszkolu wystąpiła istotna różnica 
w stopniu społecznego zaangażowania dzieci 
w zabawie pomiędzy placówkami. Podobnie 
jak po roku pobytu, zaobserwowano wyższy 
stopień uspołecznienia w przedszkolu standar-
dowym. Zabawy asocjacyjne i kooperacyjne 
stanowiły podstawowe formy aktywności 
dowolnej dzieci w tej placówce. Wzrosła ilość 
zabaw kooperacyjnych, a zmniejszyła się ilość 
równoległych. Fakt, iż w pomiarze trzecim 
suma rang wynosi nieco mniej niż w drugim 
(II = 462,00; III = 439), a więc i stopień za-
angażowania społecznego jest nieco niższy, 
może wiązać się z występowaniem zabaw, 
które nie posiadają charakteru społecznego 
(konstrukcyjne, funkcyjne), a są koniecznym 
ćwiczeniem różnych sprawności, ich wykona-
nie zaś dotyczy często tylko jednej osoby. Ilość 
tego rodzaju zabaw może wzrastać z wiekiem 
z uwagi na kształtujące szczegółowe zaintere-
sowania dziecka.
W pomiarze trzecim we wszystkich przed-
szkolach pojawiła się ponownie obserwacja 
zachowania innych. Może się to wiązać z 
rozwojem refleksyjności dziecka oraz jego 
preferencjami pozytywnymi i negatywnymi w 
wyborze poznanych już kolegów zabaw.
INTERPRETACJA I DYSKUSJA 
WYNIKÓW
Uzyskane wyniki dotyczące zmian w zakre-
sie rozwoju społecznego nie różnicują dzieci 
z trzech placówek przedszkolnych. W ocenie 
nauczycieli dzieci we wszystkich badanych 
przedszkolach poczyniły postępy w zakresie 
nawiązywania relacji z rówieśnikami. 
W okresie przedszkolnym wzrasta potrzeba 
relacji interpersonalnych. Dzięki przebywaniu 
w grupie dziecko podlega treningowi społecz-
nemu, który obejmuje adekwatne komunikowa-
nie, zdolność przyjmowania innych niż własny 
Tabela 1. Zaangażowanie społeczne w zabawie dowolnej – nieparametryczna analiza wariancyjna 
Kruskala-Wallisa, df = 2 
Pomiar 2 
Montessori 15 280,00 8,67 0,01 
waldorfskie 15 293,00 
standardowe 15 462,00 
Pomiar 3 
Montessori 15 288,50 8,02 0,05 
waldorfskie 15 307,50 
standardowe 15 439,00 
Objaśnienia: 
N – liczba badanych 











Montessori 15 252,50 6,17 0,05 
waldorfskie 15 363,00 
standardowe 15 419,50  
39Różnorodność kontekstów społecznego rozwoju dziecka
punktów widzenia oraz efektywne zawieranie 
i utrzymywanie przyjaźni. We wszystkich ba-
danych grupach dzieci potrafiły spontanicznie 
inicjować kontakty, chętnie bawiły się z kolega-
mi. We wszystkich przedszkolach w programie 
dnia był zarówno czas na zabawę dowolną, do 
której dziecko mogło zawsze zaprosić kolegę, 
jak i czas aktywności wspólnych, gdy dzieci 
zachęcane były do współdziałania z innymi. 
Przyrost kompetencji w zakresie rozwoju 
społecznego; stwierdzony u dzieci we wszyst-
kich placówkach; opiera się z jednej strony 
na wzrastającej motywacji do podejmowania 
interakcji z rówieśnikami, z drugiej zaś na 
uczeniu się przez naśladowanie i modelowa-
nie, w którym znaczącą rolę odgrywa osoba 
pełniąca funkcję modela, będąca w podobnym 
wieku co uczące się dziecko (Vasta i in., 2001). 
W okresie przedszkolnym rozwojowi ulega 
sposób komunikowania się z innymi (Piaget, 
Inhelder, 1996). Mowa uspołeczniona prze-
chodzi drogę od egocentrycznej do skierowanej 
do słuchacza. Są to pytania o intencje i realia 
zabawy oraz o wyjaśnienia, a także polecenia 
i rozkazy wydawane kolegom, krytykowanie 
czy wymiana myśli. Kompetencja komunika-
cyjna, rozwijająca się intensywnie do siódmego 
roku życia, pozwala na opanowanie form grzecz-
nościowych, reguł interakcyjnych, umiejętności 
słuchania rozmówcy. Jest ona definiowana 
jako możliwość indywidualnego wpływania 
na środowisko oraz podejmowania efektywnej 
interakcji z innymi. Kompetencja komunika-
cyjna składa się ze zdolności interakcyjnych, 
socjolingwistycznych oraz zdolności używania 
języka w różnych funkcjach: informacyjnej, 
ekspresywnej, heurystycznej, kontrolującej 
(Kielar-Turska, 1989). Wszystkie powyższe 
aspekty podlegają intensywnemu rozwojowi 
u dziecka w wieku przedszkolnym zarówno 
dzięki zwiększeniu się ilości potencjalnych 
rozmówców, jak i wskutek zaplanowanych 
oddziaływań wychowawczych placówki edu-
kacyjnej. Warunkiem efektywnych relacji w 
sferze komunikacji jest zjawisko uzgadniania 
znaczeń i kodów komunikacyjnych (Newcomb 
i in., 1970).
Jedynym obszarem, w którym zaznaczyły 
się istotne statystycznie różnice, była zabawa 
dowolna. Początkowy niższy stopień zaanga-
żowania społecznego w zabawę przez dzieci 
z przedszkola Montessori może się wiązać z ich 
dotychczasowymi doświadczeniami w postaci 
kontaktu głównie z osobą dorosłą, preferowania 
zajęć indywidualnych. Można przypuszczać, 
iż motywacja rodziców dotycząca wyboru 
przedszkola, bazująca głównie na celowym 
poszukiwaniu przyjaznego, bogatego w sty-
mulację rozwojową miejsca edukacji, wiązała 
się ze świadomością specyficznych potrzeb 
własnego dziecka (problemy zdrowotne, duża 
wrażliwość). Z kolei największe zaangażo-
wanie społeczne w zabawie stwierdzono w 
przedszkolu standardowym (pomiar 2 i 3), co 
potwierdza skuteczność realizacji założenia 
tego podejścia pedagogicznego, kładącego 
nacisk na współpracę i współdziałanie.
Częstsze zabawy wspólne w przedszkolu 
standardowym potwierdzają badania nad zaan-
gażowaniem w zabawie dzieci z grup jednorod-
nych i mieszanych wiekowo (Goldman, 1981). 
Porównanie grup trzylatków, czterolatków oraz 
grupy złożonej z dzieci z obydwu poziomów 
wiekowych wykazało, iż w grupie mieszanej 
czterolatki częściej bawiły się samotnie lub 
w oddaleniu od innych. Badacze interpreto-
wali fakt zabawy indywidualnej jako częstsze 
podejmowanie aktywności edukacyjnej przez 
dziecko w tym wieku, zaangażowanie ukierun-
kowane na cel oraz umiejętność inicjowania 
i wykonywania działań bez kierownictwa 
osoby dorosłej. W grupie mieszanej cztero-
latki stanowiły podgrupę starszych, bardziej 
doświadczonych, co dawało im poczucie 
większej niezależności i pozwalało na odważne 
wybory aktywności zabawowej. Również w 
tej grupie zauważono mniejszą ilość zacho-
wań negatywnych – sprzeczek czy zaczepek. 
Badania wykazały, iż skład grupy istotnie 
wpływa na wzory uczestnictwa społecznego 
w aktywności zabawowej. Zabawa samotna 
dziecka w starszym wieku przedszkolnym nie 
musi być powodem obaw o jego późniejszy 
prawidłowy rozwój społeczny. Jedynie okre-
ślone typy zachowań, oparte na niedojrzałych, 
powtarzających się działaniach ruchowych czy 
unikaniu rówieśników, mogą być podstawą do 
zastanowienia. Zabawa samotna ma również 
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pozytywne strony, daje czas na zapoznanie się 
z własnościami zabawki, pozwala na spokojne 
jej zbadanie i zastosowanie według własnego 
pomysłu.
Uzyskany wynik w zakresie porównania za-
angażowania społecznego w zabawie dowolnej 
również wskazuje na częstsze występowanie 
zabaw samotnych w przedszkolu Montessori 
i waldorfskim, gdzie grupy mają charakter mie-
szany. W placówce montessoriańskiej dzieci 
zachęcane są do podejmowania indywidual-
nych aktywności badawczych i treningowych 
z rozwojowym materiałem Montessori, a więc 
zabawa samotna jest ściśle związana z metodą 
tej pedagogiki. Z kolei przedszkole waldorfskie 
pozostawia dziecku dużo swobody na aktywno-
ści eksploracyjne, daje przyzwolenie na zabawę 
zgodnie z własnym scenariuszem. 
Na rozwój społeczny podstawowy wpływ 
ma prymarny kontekst rozwojowy, a więc 
środowisko rodzinne. Amerykańskie badania 
longitudinalne (CQO, Projekt 2001) wykazały 
silny wpływ wykształcenia matki na rozwój 
poznawczy i społeczno-emocjonalny dziecka. 
Jedynie w przypadku niższego wykształcenia 
matki i gorszych warunków bytowych rodzi-
ny wpływ kontekstu sekundarnego (edukacji 
przedszkolnej) był silniejszy i przyczyniał się 
w istotny sposób do stymulowania rozwoju 
społecznego dziecka. W opisanych bada-
niach własnych pomiędzy rodzicami dzieci z 
badanych grup nie zaobserwowano istotnych 
statystycznie różnic w zakresie wykształce-
nia. Badania nad wpływem sekundarnego 
kontekstu rozwojowego na dziecko wykazały, 
iż silnym predyktorem rozwoju umiejętności 
społecznych jest bliska relacja z nauczycielem 
przedszkolnym (Preisner-Feinberg i in., 2001). 
Dzieci, które znajdowały się w bliskiej relacji 
z wychowawcą, przejawiały w kolejnych la-
tach po zakończeniu przedszkola utrzymujący 
się, istotnie wyższy od dzieci bez takiej relacji 
poziom rozwoju społecznego. W badanych 
przedszkolach atmosfera pomiędzy dziećmi 
a ich nauczycielami była przyjazna. Najbardziej 
bezpośredni kontakt werbalny z dorosłym miały 
dzieci w placówce Montessori (indywidualne 
prezentacje zabaw i ćwiczeń z materiałem), 
najwięcej kontaktu fizycznego i komunikacji 
pozawerbalnej wiązało się z doświadczeniami 
dzieci z przedszkola waldorfskiego (przytu-
lanie, witanie i żegnanie się przez podanie 
ręki). Z kolei placówka standardowa stwarzała 
dzieciom możliwość różnorodnych kontaktów z 
wieloma osobami dorosłymi (dwie nauczycielki, 
pani woźna, kucharki, pedagog przedszkola, 
personel konserwatorski). Wszystkie zatem 
przedszkola dawały szansę na bliskie kontak-
ty z nauczycielem, a więc ten czynnik mógł 
wpływać na rozwój społeczny każdej badanej 
grupy.
Do wyjaśniania rozwoju społecznego 
w wieku przedszkolnym użyteczny wydaje się 
model zakładający ograniczoną determinację 
przyczynowo-skutkową (Kowalik, 2003). Śro-
dowisko społeczne traktowane jest tutaj jako 
przyczyna wszelkich zmian w osobowości czło-
wieka, który jednak nie pozostaje wobec nich 
całkowicie bierny. Dotyczy to podmiotowego 
ograniczenia wpływów socjalizacyjnych dzięki 
indywidualnemu zróżnicowaniu posiadanych 
kompetencji społecznych, takich jak: inteli-
gencja społeczna, poczucie kontroli (Rotter, 
1982), poziom rozwoju moralnego (Kohlberg, 
Mayer, 1969). Powstające w toku życia kom-
petencje społeczne stabilizują, indywidualizują 
i autonomizują rozwój społeczny człowieka. 
Są niezbędne do włączania się w coraz szersze 
obszary życia społecznego przy zachowaniu 
własnej autonomii. 
Podsumowując uzyskane wyniki przyrostu 
kompetencji w zakresie rozwoju społecznego, 
można stwierdzić, iż do braku wyraźnych róż-
nic pomiędzy badanymi grupami dzieci mogły 
przyczynić się podobne warunki prymarnego 
kontekstu rozwojowego (Bronfenbrenner, 
1979), stymulowanie kompetencji komuni-
kacyjnej we wszystkich placówkach (Kielar-
-Turska, 1989), przyjazne kontakty dzieci z 
dorosłym w przedszkolu (Preisner-Feinberg i 
in., 2001) oraz postępujący naturalnie proces 
rozwoju. Wnioski wypływające z braku różnic 
wydają się optymistyczne: są argumentem, iż 
podejście alternatywne nie musi być szkołą 
egoistów oraz że oddziaływania współczesnej 
polskiej placówki przedszkolnej niezależnie od 
jej podstaw pedagogicznych stymulują rozwój 
społeczny.
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